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Vorwort 9   
Die Analysen im vorliegenden Bericht wurden an Daten durchgeführt, die weites gehend in der For-
schungsdatenbibliothek (FDB) des BIFIE dokumentiert, archiviert und Wissenschaftlerinnen und 
Wissenschaftlern über ein Antragsverfahren zugänglich gemacht werden.
Neben Beschreibungen zum Antragsverfahren werden auf der Webseite der FDB https://www.
bifie.at/fdb  die Daten zur Vorbereitung von Forschungsanträgen transparent gemacht. Für jeden 
Forschungsdatensatz finden sich dort Kontextfragebögen, Codebücher und Almanache (univariate 
deskriptive Statistiken der verfügbaren Variablen). 
Die Wahrung der Anonymität der Untersuchungseinheiten und der Grundsatz der Datenminimie-
rung sind im BIFIE-Gesetz1 bzw. in der DSGVO2 einerseits gesetzlich verankert und tragen anderer-
seits einen wesentlichen Anteil zur Akzeptanz der Erhebungen bei. Die Weiterverarbeitung der 
BIST-Daten im Rahmen wissenschaftlicher Fragestellungen ist unter Einhaltung dieser Bedingungen 
nicht nur gestattet 3 sondern sogar gewünscht.
Die FDB gewährleistet die Anonymität der Untersuchungseinheiten durch ihr Sicherheitskonzept, 
indem klare Verantwortlichkeiten festgelegt werden, sowie durch die Bereitstellung von technisch 
anonymisierten Forschungsdaten. 
Mit dem R-Paket BIFIEsurvey (BIFIE, 2018; siehe auch Bruneforth, Oberwimmer & Robitzsch, 2016) 
und den BIFIE-SPSS-Makros stellt die FDB Werkzeuge zur Verfügung, die speziell für die Analysen 
von FDB-Forschungsdaten entwickelt wurden. 
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Abbildung 1:  Informationen zur Forschungsdatenbibliothek des BIFIE.
Information für in Grafiken dargestellte Ergebnisse:
In der Regel wurden die angegebenen Kennwerte (Punktwerte, Prozentangaben etc.) in diesem 
Bericht unter Berücksichtigung entsprechender Nachkommastellen berechnet und dann auf ganze 
Zahlen gerundet. Daher kann es vorkommen, dass die Summe der gerundeten Prozentangaben 
nicht exakt 100 ergibt oder Summen von Werten inkonsistent erscheinen mögen.
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8 Mehrsprachige Schüler/innen am Ende der 8. Schulstufe: 
Kompetenzen und familiäres Sprachumfeld
Zusammenfassung
Das Kapitel zeigt, dass der Anteil der mehrsprachigen Jugendlichen an Österreichs 
Schulen im Zeitraum 2012 bis 2016 zugenommen hat und die demografi sche Ent-
wicklung auch Schulen zu Orten der sprachlichen Vielfalt macht. Betrachtet man die 
fachlichen Kompetenzen der mehrsprachigen Schüler/innen in Mathematik, Englisch 
und Deutsch, so schneiden mehrsprachige Schüler/innen jedoch schwächer ab als ein-
sprachige Jugendliche, wobei es deutliche Unterschiede je nach Herkunft  gibt und vor 
allem der sozioökonomische Hintergrund ausschlaggebend für schulische Lernerfol-
ge ist. Außerdem zeigt der Beitrag, dass die Deutschkompetenzen der Eltern mit den 
Kompetenzen ihrer Kinder in Zusammenhang stehen, aber erneut der sozioökonomi-
sche Hintergrund der wichtigste Erklärungsfaktor für die Schülerleistungen ist.
8.1 Einleitung
Mehrere Sprachen zu sprechen, ist in vielerlei Hinsicht ein Vorteil. Der off ensicht-
lichste Vorteil ist die Erweiterung des Kreises an Personen – zumeist um einige Mil-
lionen Menschen –, mit denen man (ohne Übersetzung) kommunizieren kann. Da-
mit in Zusammenhang steht die Erweiterung des eigenen Horizonts – jede Sprache 
beinhaltet auch eine spezifi sche und einmalige Erschließung der Welt. Darüber hin-
aus berichtet die neurolinguistische Forschung der letzten Jahre über zahlreiche Vor-
teile von alltagsweltlicher Mehrsprachigkeit: So verfügen zweisprachige Personen im 
Vergleich zu einsprachigen Personen über ein besseres Arbeitsgedächtnis, erhöhte 
Konzentrationsfähigkeit und erhöhte kognitive Flexibilität (Bialystok, Craik & Luk, 
2012). In einer Langzeitstudie, bei der Personen in ihrer Kindheit (1947) und als über 
70-Jährige (2008–2010) getestet wurden, stellte sich heraus, dass die Zweisprachigen 
bessere kognitive Fähigkeiten aufwiesen, als es ihre Testergebnisse als Kinder vorher-
sehen hätten lassen können. Dies betraf vor allem den Bereich der allgemeinen In-
telligenz und das Lesen (Bak, Nissan, Allerhand & Deary, 2014; Bak, Vega-Mendoza 
& Sorace, 2014). Der vielleicht überraschendste Forschungsbefund war, dass lebens-
weltliche Zweisprachigkeit das Einsetzen von Demenz um rund fünf Jahre verzögert 
– dies entspricht einer stärkeren Wirkung als jede bislang bekannte medizinische Be-
handlung (Perani et al., 2017).
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Daran schließen die Fragen an, wie lebensweltliche Mehrsprachigkeit für die Er-
bringung von schulischen Leistungen gewinnbringend genutzt und gesellschaft li-
che Mehrsprachigkeit als Bereicherung im kulturellen, gesellschaft spolitischen und 
wirtschaft lichen Leben Österreichs wahrgenommen werden kann. Klar sind bislang 
zwei Sachverhalte: Erstens, dass eine positive Bewertung der Mehrsprachigkeit für 
die mehrsprachigen Kinder eine wichtige Voraussetzung ist, um ihre Potenziale und 
Kenntnisse zur Anwendung zu bringen (Elsner, 2010). Umgekehrt kann die negative 
Bewertung bestimmter kategorialer Identitätsanteile, wie etwa einer bestimmten Spra-
che und damit deren Sprecher/innen durch das (schulische) Umfeld, eine Belastung 
darstellen (Inzlicht & Schmader, 2012). Zweitens, dass der sozioökonomische Hinter-
grund insbesondere in den deutschsprachigen Ländern großen Einfl uss auf den Bil-
dungserfolg ausübt (OECD, 2018). In Staaten, in denen Mehrsprachigkeit aus Grün-
den der Anwerbung anderssprachiger Arbeitskräft e für Einfacharbeit mit niedrigem 
sozialen Status verbunden ist, konfundieren die Komponenten sozioökonomischer 
Hintergrund und Mehrsprachigkeit. Da beide Faktoren wesentlich für den Schulerfolg 
sind, ist die diff erenzierte Wahrnehmung der Potenziale und Problemlagen Ausgangs-
punkt der folgenden Analysen.
Es werden dafür die Daten der Bildungsstandardüberprüfung (BIST-Ü) des ersten 
Zyklus in Mathematik, Englisch und Deutsch der achten Schulstufe verwendet. Für 
Details zu den Erhebungen siehe Breit, Bruneforth und Schreiner (2017), Schreiner 
und Breit (2012, 2014) sowie Kapitel 1 des vorliegenden Bandes. Dabei wurden die Ju-
gendlichen nach jener Sprache befragt, in der sie zuerst sprechen gelernt haben. Hier 
sind auch Mehrfachangaben möglich, wenn die Jugendlichen in zwei oder mehr Spra-
chen gleichzeitig sprechen gelernt haben. Für das vorliegende Kapitel wird „Mehrspra-
chigkeit“ wie folgt defi niert: Mehrsprachige Schüler/innen sind jene Jugendlichen, die 
in der frühen Kindheit entweder nur oder auch in einer anderen Sprache als Deutsch 
zu sprechen gelernt haben. Sie sind mehrsprachig, weil sie
a) zunächst die jeweilige(n) Erstsprache(n) und sukzessive die deutsche Sprache er-
worben haben. Im Regelfall spricht man vom sukzessiven Spracherwerb, wenn die 
Sprache Deutsch ab einem Alter von 3 Jahren, beispielsweise durch den Kindergar-
tenbesuch, hinzukommt.
b) simultan zweisprachig (Deutsch und eine andere Sprache als Deutsch) oder simul-
tan mehrsprachig (Deutsch und andere Sprachen als Deutsch) aufgewachsen sind. 
Im vorliegenden Kapitel wird nicht zwischen simultaner und sukzessiver Mehrspra-
chigkeit unterschieden, da sich Mehrsprachigkeit aus individuellen Lebenslagen ergibt 
und keinem Steuerungsmechanismus unterliegt. Demnach wäre diese Kategorienbil-
dung auch für bildungspolitische Handlungsempfehlungen wenig brauchbar. 
Ferner bestand die Absicht darin, mit der gewählten Defi nition eine möglichst 
große Gruppe als mehrsprachig zu klassifi zieren, da Mehrsprachigkeit global betrach-
tet den Normalfall darstellt. Deshalb wurde dem gewählten defi nitorischen Zugang 
auch gegenüber dem Begriff  des Migrationshintergrunds Vorrang gegeben, welcher 
sich auf das Geburtsland des jeweiligen Jugendlichen und seiner Eltern stützt. Jugend-
liche der ersten Migrantengeneration sind im Ausland geboren und nach Österreich 
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zugezogen, während Jugendliche der zweiten Migrantengeneration in Österreich ge-
boren wurden, aber ihre Eltern aus dem Ausland zugezogen sind. Es gibt zwar gro-
ße Überschneidungen zwischen mehrsprachigen Jugendlichen und Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund (97,7 % bei Berücksichtigung der Zuwanderer aus Deutschland, 
vgl. Breit et al., 2017), allerdings werden durch den gewählten Zugang auch Jugendli-
che der 3. Generation erfasst, wenn sie die jeweilige Familiensprache als Erstsprache 
angeben. 
Zu beachten ist allerdings, dass die gewählte Defi nition keine Auskunft  darüber 
gibt, ob die Schüler/innen in ihrem Alltag nach wie vor mehrere Sprachen benutzen 
und damit lebensweltlich zwei- oder mehrsprachig agieren, sondern lediglich darüber, 
in welchen Sprachen sie sprechen gelernt haben.
Zu berücksichtigen ist ferner, dass die in diesem Kapitel gewählte umfassende Per-
spektive auf Mehrsprachigkeit von der üblichen Berichterstattung in den Ergebnisbe-
richten (z. B. Breit et al., 2017) abweicht. In der regelmäßigen Berichterstattung des 
BIFIE wird der sprachliche Hintergrund so operationalisiert, dass Mehrsprachigkeit 
in den Hintergrund und die Nähe zur Unterrichtssprache in den Vordergrund rückt: 
So werden im Rahmen der BIFIE-Berichterstattung simultan bilingual aufgewachse-
ne Schüler/innen mit Deutsch als einer der Erstsprachen zur Gruppe der Schüler/in-
nen mit Erstsprache Deutsch gezählt. Unterschieden wird somit zwischen Jugendli-
chen mit ausschließlich anderer Erstsprache als Deutsch und solchen, die Deutsch als 
eine Erstsprache aufweisen. Die in diesem Kapitel gewählte Vorgehensweise weicht 
hiervon bewusst ab.
Das Kapitel behandelt auf Basis der Daten, die aus den drei Messzeitpunkten 2012, 
2013 sowie 2016 als Querschnitt vorliegen, zunächst die demografi sche Entwicklung 
mehrsprachiger Schüler/innen in diesem Zeitraum. Anschließend werden die Kompe-
tenzen der mehrsprachigen Schüler/innen in Deutsch, Englisch und Mathematik dar-
gestellt und schließlich die Deutschkompetenzen der Eltern und die Frage, welche Zu-
sammenhänge mit den Kompetenzen ihrer Kinder zu beobachten sind, beleuchtet.
8.2 Demografi sche Entwicklungen
In einem ersten Schritt wird die Schülerschaft  am Ende der Sekundarstufe 1 hinsicht-
lich des Heterogenitätsmerkmals „Mehrsprachigkeit“ charakterisiert. Dazu wird bun-
desweit und bundesländerspezifi sch die Zusammensetzung der Schüler/innen am 
Ende der 8. Schulstufe zu den jeweiligen Erhebungszeitpunkten dargestellt. Ebenfalls 
wird die Zusammensetzung an den Schulstandorten und deren Veränderung im Zeit-
verlauf analysiert. 
Tabelle 1 zeigt, dass der Anteil mehrsprachiger Schüler/innen am Ende der Sekun-
darstufe 1 zwischen 2012 und 2016 kontinuierlich angestiegen ist: Im Jahr 2012 mach-
ten mehrsprachige Schüler/innen rund ein Viertel der Schülerschaft  aus (24,3 %), im 
Jahr 2016 vier Prozentpunkte mehr (28,8 %), was ein jährliches Wachstum von durch-
schnittlich einem Prozentpunkt bedeutet. 
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Knapp die Hälft e der mehrsprachigen Jugendlichen ist der sog. ersten Migranten-
generation zuzurechnen: die Jugendliche/der Jugendliche selbst als auch ihre/seine El-
tern sind im Ausland geboren und nach Österreich zugewandert (47 %). Etwas mehr 
als jede/r fünft e mehrsprachige Jugendliche gehört der zweiten Migrantengeneration 
an: Die Eltern dieser Schüler/innen sind nach Österreich zugezogen, das Kind selbst 
wurde bereits in Österreich geboren. Ein beträchtlicher Anteil (etwa 30 %) der mehr-
sprachigen Jugendlichen weist selbst keinen Migrationshintergrund auf, d. h. sie ge-
hören den autochthonen mehrsprachigen Minderheiten an oder haben zumindest 
einen in Österreich geborenen Elternteil (z. B. aufgrund binationaler Ehen). Zur Grup-
pe „ohne Migrationshintergrund“ zählt auch die sog. dritte Migrantengeneration. Das 
sind jene Jugendlichen, deren Großeltern als Zuwanderer nach Österreich kamen. 
Die Ergebnisse in Tabelle 1 zeigen für den Zeitraum 2012 bis 2016, dass der An-
teil der im Ausland geborenen Schüler/innen der 8. Schulstufe gleich geblieben ist, 
der Anteil der zweiten Generation geringfügig abgenommen hat (–1,6 %) und der An-
teil jener mehrsprachigen Schüler/innen ohne Migrationshintergrund im selben Aus-
maß (+1,8 %) zugenommen hat. Über einen längeren Beobachtungszeitraum (2000 bis 
2015) konnte anhand der PISA-Daten gezeigt werden, dass sich unter den 15-jährigen 
Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund der Anteil der zweiten Ge-
neration jedoch verdoppelt und die erste Generation entsprechend abgenommen hat 
(Salchegger, Herzog-Punzenberger & Filzmoser, 2015).
Tabelle 1: Anteil ein- und mehrsprachiger Jugendlicher sowie deren Migrationshintergrund in der 
BIST-Ü M8 2012, E8 2013 und D8 2016.
M8 2012 E8 2013 D8 2016
Einsprachige Schüler/innen = Erstsprache ist ausschließ-
lich Deutsch
75,5 % 74,8 % 71,2 %
Mehrsprachige Schüler/innen = Erstsprache ist eine 
andere Sprache als Deutsch oder Deutsch und eine 
andere Sprache
24,3 % 25,2 % 28,8 %
„Ohne Migrationshintergrund“ unter den Mehrsprachigen 29,3 % 29,7 % 31,1 %
Erste Generation unter den Mehrsprachigen 47,2 % 47,1 % 47,0 %
Zweite Generation unter den Mehrsprachigen 23,5 % 23,2 % 21,9 %
Ein wichtiger Faktor für den Erfolg in der Schule eines Landes ist die Aufenthalts-
dauer und damit oft mals gekoppelt die Sprachkompetenz in der Unterrichtssprache, 
wenn sich diese von der Erstsprache unterscheidet. In der Forschung zu Kompetenz-
entwicklung im Kontext von Mehrsprachigkeit wird davon ausgegangen, dass die Aus-
bildung des bildungssprachlichen Niveaus in einer Zweitsprache bis zu sechs Jahren 
bedarf, auch wenn dies an der mündlichen Sprachkompetenz nicht zu erkennen ist. 
Der Erwerb der alltagssprachlichen Fähigkeiten fi ndet bereits in den ersten beiden 
„Kontaktjahren“ statt, vorausgesetzt die Kinder befi nden sich in einer Umgebung mit 
entsprechendem sprachlichen Input, wie dem Kindergarten oder der Schule (Busch, 
2017). Von den mehrsprachigen Jugendlichen der ersten Generation geben 2016 7 % 
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an, zum Zuwanderungszeitpunkt jünger als 4 Jahre gewesen zu sein, 33 % waren zwi-
schen 4 und 6 Jahre alt, 19 % zwischen 7 und 10 Jahre und 17 % älter als 10 Jahre. Fast 
ein Viertel der Schüler/innen (23 %) wählte die Kategorie „weiß ich nicht“.
Tabelle 2 zeigt, dass der Anteil mehrsprachiger Jugendlicher stark zwischen den 
einzelnen Bundesländern variiert. In Wien liegt der Anteil mehrsprachiger Schüler/in-
nen in der Sekundarstufe 1 zu allen drei Untersuchungszeitpunkten (2012, 2013 und 
2016) über 50 % und ist damit fast doppelt so hoch wie der bundesweite Durchschnitt 
von ca. 29 % (vgl. Tabelle 1). Der zweithöchste Anteil an mehrsprachigen Jugendli-
chen fi ndet sich in Vorarlberg (30 %), während der geringste Anteil in der Steiermark 
(18 %) zu verzeichnen ist. Der Anteil der mehrsprachigen Schüler/innen in Wien und 
Vorarlberg, den beiden Regionen mit dem höchsten Anteil, hat in den letzten vier 
Jahren noch einmal am stärksten zugenommen.
Tabelle 2: Anteile der mehrsprachigen Schüler/innen in den Bundesländern in der BIST-Ü M8 2012, 
E8 2013 und D8 2016.
 
M8 2012 E8 2013 D8 2016
Differenz 2016–2012  
in Prozentpunkten
Burgenland 17,7 % 21,9 % 22,7 % 5,0
Kärnten 16,5 % 16,4 % 18,6 % 2,1
Niederösterreich 16,5 % 16,8 % 20,2 % 3,7
Oberösterreich 19,7 % 19,3 % 22,2 % 2,5
Salzburg 20,4 % 21,2 % 24,4 % 4,0
Steiermark 15,3 % 16,8 % 17,8 % 2,5
Tirol 18,3 % 18,4 % 21,5 % 3,2
Vorarlberg 24,1 % 26,3 % 29,6 % 5,5
Wien 52,7 % 53,9 % 59,5 % 6,8
Die bundeslandspezifi sche Betrachtung verschleiert allerdings die großen Unterschie-
de, die nach Urbanisierungsgrad innerhalb der Bundesländer auft reten. Die Schüler-
populationen in Volksschulen zeigen die regionalen Verhältnisse noch vor der Tren-
nung in der Sekundarstufe. In den dicht besiedelten Gebieten Oberösterreichs und 
Salzburgs waren in den Volksschulen 2013/14 mit 47 bis 48 % ähnlich hohe Anteile an 
mehrsprachigen Jugendlichen wie in Wien (56 %) anzutreff en (Vogtenhuber, Lassnigg, 
Bruneforth, Edelhofer-Lielacher & Siegle, 2016, S. 43). Bei genauerer Analyse werden 
die Zusammenhänge zwischen einer guten Wirtschaft sentwicklung einer Region und 
der Zuwanderung sichtbar (Landesmann, Stehrer & Liebensteiner, 2009; Navaretti, De 
Simone, Orefi ce & Salvi, 2011). Gerade in wirtschaft sstarken Regionen, etwa Wien, 
Linz/Wels, Salzburg Stadt oder auch in Vorarlberg, ist ein hoher Arbeitskräft ebedarf 
gegeben. Dieser kann nicht alleine durch heimische Arbeitskräft e gedeckt werden und 
so sind die Firmen (aber auch bestimmte Branchen wie der Pfl egesektor) auf zuge-
wanderte Arbeitskräft e angewiesen. Die Regionen mit den höchsten Anteilen an zuge-
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wanderten Familien und daher mehrsprachigen Jugendlichen sind auch die Regionen 
mit der höchsten Arbeitsproduktivität und dem höchsten Bruttoregionalprodukt (vgl. 
Statistik Austria, 2018). In wirtschaft sschwachen Regionen gibt es dementsprechend 
weniger Zuwanderung und in der Konsequenz auch weniger mehrsprachige Schü-
ler/innen. In den ländlichen Gebieten liegt der Anteil mehrsprachiger Volksschüler/in-
nen lediglich zwischen 5 und 15 % (Vogtenhuber et al., 2016, S. 43). Die besondere 
Situation der Bundeshauptstadt spiegelt sich am besten in ihrer Zuwanderungsge-
schichte wider. Wien hat nicht nur die höchste Arbeitsproduktivität und das höchste 
Bruttoregionalprodukt aller Bundesländer, sondern als einzige Großstadt Österreichs 
auch den stärksten Attraktivitätsfaktor: Mehr als ein Drittel aller neu Zugewander-
ten, die jedes Jahr aus dem Ausland nach Österreich kommen, zieht nach Wien (Stadt 
Wien, 2017, S. 19). 
Neben den regionalen Diff erenzen sind es vor allem lokale Gegebenheiten, die sich 
auf das Lehr-Lernumfeld der Schüler/innen auswirken. Aufgrund von Segregation 
werden mehrsprachige Schüler/innen häufi g gemeinsam unterrichtet. Eine  solche Un-
gleichverteilung von Schülerinnen und Schülern nach bestimmten Merkmalen kann 
negative Auswirkungen für die Schullaufb ahn von Kindern und Jugendlichen haben 
(Biedermann, Weber, Herzog-Punzenberger & Nagel, 2016). Da mehrsprachige Ju-
gendliche häufi g aus Zuwandererfamilien kommen und diese im Schnitt über einen 
niedrigeren sozioökonomischen Status verfügen, kumulieren hier zwei Merkmale: So 
fi nden sich mehrsprachige Jugendliche häufi g in einer Nachbarschaft , Schule oder 
Klasse wieder, in der sich ein hoher Anteil an Jugendlichen aus sozioökonomisch be-
nachteiligten Familien befi ndet. Trotzdem handelt es sich um sehr unterschiedliche 
Milieus, in denen mehrsprachige Schüler/innen aufwachsen und lernen. Denn rund 
die Hälft e der mehrsprachigen Schüler/innen hat mindestens einen Elternteil mit hö-
herer Bildung (Herzog-Punzenberger, 2017a). Daher sind diff erenzierte Analysen und 
Maßnahmen nötig.
Tabelle 3 zeigt die Anteile an Schulstandorten mit einer bestimmten relativen 
Menge mehrsprachiger Schüler/innen in der 8. Schulstufe. Rund die Hälft e der öster-
reichischen Schulen hat mit maximal 20 % mehrsprachigen Schülerinnen und Schü-
lern einen geringen Anteil, rund 13 % der Schulen haben mit mehr als 60 % einen ho-
hen Anteil. Die Analyse der zeitlichen Entwicklungen auf Ebene der Schulstandorte 
zeigt, dass der Anteil mit maximal einem Fünft el mehrsprachiger Schüler/innen zwi-
schen 2012 und 2016 um rund zehn Prozentpunkte abgenommen, während der An-
teil von Standorten mit über 60 % mehrsprachiger Jugendlicher um rund vier Prozent-
punkte zugenommen hat.
Treff en hohe Anteile von Jugendlichen mit niedrigem sozioökonomischen Hinter-
grund mit hohen Anteilen an Jugendlichen, die geringe Deutschkompetenzen haben, 
zusammen, so hemmt es die Entwicklung fachlicher Kompetenzen wie Lesen oder 
Mathematik. Dieser negative Eff ekt ist jedoch bei Jugendlichen aus einer Familie mit 
niedrigem sozialen Status sehr viel größer als bei Jugendlichen aus einer Familie mit 
mittlerem oder hohem sozioökonomischen Hintergrund (Biedermann et al., 2016).
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8.3 Fachliche Kompetenzen mehrsprachiger Jugendlicher
Im Fokus der Standardüberprüfungen stehen die fachlichen Kompetenzen der Schü-
ler/innen am Ende der Sekundarstufe 1. In diesem Abschnitt wird der Frage nach-
gegangen, welche Kompetenzen mehrsprachige Schüler/innen in grundlegenden 
Fertigkeiten (Lesen in Deutsch, Lesen in der Fremdsprache Englisch, Mathematik) 
aufweisen und ob es Unterschiede nach Sprachgruppen gibt.
Für diese Analysen werden mehrsprachige Jugendliche basierend auf ihrer selbst 
benannten Erstsprache in vier Gruppen unterteilt:1 (1) Jugendliche, deren Erstsprache 
Bosnisch, Kroatisch, Serbisch, Mazedonisch, Albanisch, Slowenisch ist (= Südosteuro-
pa); (2) Jugendliche, deren Erstsprache Türkisch ist (= Türkei); (3) Jugendliche, deren 
Erstsprache Polnisch, Tschechisch, Slowakisch, Ungarisch ist (= Mitteleuropa); (4) Ju-
gendliche, deren Erstsprache Arabisch ist (= Arabischer Raum). Andere Erstsprachen 
werden in den Detailanalysen nicht angeführt, sind in der Globalkategorie „mehrspra-
chige Schüler/innen“ jedoch berücksichtigt.
Tabelle 4 gibt einen Überblick über die absolute und prozentuelle Verteilung der 
vier ausgewählten Sprachgruppen an der Schülerpopulation und an der Gruppe der 
mehrsprachigen Schüler/innen in der Sekundarstufe 1. Die Ergebnisse zeigen, dass Ju-
gendliche aus Südosteuropa mit etwa 40 % die größte Gruppe unter den mehrspra-
chigen Schüler/innen bilden; gefolgt von Schülerinnen und Schülern aus der Tür-
kei, die einen Anteil von 20 % ausmachen. Schüler/innen aus Mitteleuropa und dem 
arabischen Raum machen einen deutlich kleineren Anteil unter den mehrsprachi-
gen Jugendlichen aus (je etwa 10 % bzw. 5 %). Ebenfalls in Tabelle 4 dargestellt ist der 
durchschnittliche sozioökonomische Status2 (HISEI) der Elterngeneration der mehr-
sprachigen Schüler/innen sowie der Standardfehler des Mittelwerts (SE). Je höher 
der durchschnittliche HISEI-Wert, desto höher der sozioökonomische Status der El-
1 Jugendliche, die als Erstsprachen Deutsch und eine weitere Sprache nannten, werden gemäß 
der genannten nichtdeutschen Sprache klassifi ziert.
2 ISEI (International Socioeconomic Index) nach Ganzeboom, de Graaf & Treiman (1992, in der 
aktualisierten Fassung Ganzeboom, 2010). Hohe Werte signalisieren einen hohen Sozialstatus. 
So entspricht Ärztin/Arzt dem Wert 89 und Küchengehilfi n/Küchengehilfe dem Wert 17. In 
die Analysen geht jeweils der höhere Wert der beiden Elternteile ein.
 
M8 2012 E8 2013 D8 2016
Differenz 2016–2012  
in Prozentpunkten
Keine mehrsprachi-
gen Schüler/innen
2,8 % 3,3 % 2,8 % 0,0
1 bis 20 % 55,8 % 53,4 % 46,6 % −9,2
21 bis 40 % 22,8 % 23,6 % 25,4 % 2,6
41 bis 60 % 9,3 % 9,4 % 12,0 % 2,7
Mehr als 60 % 9,3 % 10,2 % 13,2 % 3,9
Tabelle 3:  Anteile mehrsprachiger Schüler/innen an den Schulen der Sekundarstufe 1 in der BIST-Ü 
M8 2012, E8 2013 und D8 2016.
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tern. Dabei zeigen die Ergebnisse in Tabelle 4 bedeutsame Unterschiede zwischen 
den vier Sprachgruppen: Mehrsprachige Schüler/innen mit türkischer oder südeuro-
päischer Erstsprache wachsen durchschnittlich häufi ger in sozioökonomisch schwä-
cheren Milieus auf, während die Sprachgruppe „Mitteleuropa“ den höchsten mittle-
ren sozioökonomischen Status aufweist. Trotz der hier skizzierten Muster, die auf den 
Durchschnittswerten der jeweiligen Sprachgruppen beruhen, ist es für schulpolitische 
Maßnahmen und den Unterricht wichtig, nicht zu vergessen, dass immer auch inner-
halb der jeweiligen Sprachgruppen große Unterschiede nach Bildung, Beruf, Wohl-
stand und Wertorientierungen bestehen. So zeigen vertiefende Analysen mit den 
BIST-D8-Daten, dass fast zwei Drittel (64 %) der Mütter, deren Kinder Polnisch als 
Erstsprache haben, höhere Bildungsabschlüsse (Matura oder mehr) aufweisen, es aber 
auch einen relevanten Anteil (10 %) an polnischsprachigen Müttern gibt, die nach der 
Pfl ichtschule ihre Bildungslaufbahn beendet haben. Diese innere Heterogenität fi ndet 
sich in jeglicher Sprachgruppe und selbstverständlich auch unter den Müttern, deren 
Kinder monolingual deutsch aufwachsen.
Tabelle 4: Gruppengrößen und Hintergrundmerkmale ausgewählter Subgruppen in der BIST-Ü M8 
2012, E8 2013 und D8 2016.
 Südost-
europa
Türkei
Mittel-
europa
Arabischer 
Raum
M
8
 2
0
1
2
N 7520 3813 1641 740
Anteil an allen Schülerinnen und 
Schülern 
10,0 % 5,1 % 2,2 % 1,0 %
Anteil an den mehrsprachigen 
Schülerinnen und Schülern 
42,0 % 21,3 % 9,2 % 4,1 %
Mittlerer HISEI (SE) 37,5 (0,05) 33,6 (0,09) 51,1 (0,09) 46,9 (0,19)
E
8
 2
0
1
3
N 7395 4015 1749 724
Anteil an allen Schülerinnen und 
Schülern 
10,5 % 5,7 % 2,5 % 1,0 %
Anteil an den mehrsprachigen 
Schülerinnen und Schülern 
39,4 % 21,4 % 9,3 % 3,9 %
Mittlerer HISEI (SE) 38,3 (0,05) 34,7 (0,10) 50,2 (0,14) 46,3 (0,21)
D
8
 2
0
1
6
N 7709 4522 2820 1010
Anteil an allen Schülerinnen und 
Schülernn 
10,7 % 6,3 % 2,9 % 1,4 %
Anteil an den mehrsprachigen 
Schülerinnen und Schülern 
37,6 % 22,0 % 10,1 % 4,9 %
Mittlerer HISEI (SE) 39,4 (0,04) 35,5 (0,04) 49,2 (0,11) 47,8 (0,20)
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8.3.1 Kompetenz: Mathematik
Abbildung 1 zeigt die Verteilung der Schüler/innen unterschiedlicher Sprachgrup-
pen auf die Kompetenzstufen in Mathematik. Deutliche Unterschiede lassen sich bei 
den Mathematikkompetenzen zwischen einsprachigen und mehrsprachigen Schü-
ler/innen erkennen: Während von den mehrsprachigen Jugendlichen fast ein Drittel 
die Bildungsstandards nicht erreicht, ein weiteres Drittel ausschließlich Routineaufga-
ben löst (BIST teilweise erreicht) und nur ein Drittel mathematische Probleme fl exi-
bel bewältigen kann (BIST erreicht), sind die gravierenden Mängel in der Mathema-
tik bei einsprachigen Schüler/innen deutlich geringer. Neben diesem ersten Eindruck 
ist bei diff erenzierterer Betrachtung darauf hinzuweisen, dass die Tatsache, dass Schü-
ler/innen einsprachig sind, d. h. (nur) in Deutsch sprechen gelernt haben, nicht si-
cherstellt, dass sie einfache mathematische Aufgaben lösen können – bei 12 % ist die 
Entwicklung dieser Fähigkeiten nicht gelungen. Im Unterschied zu gut einem Drittel 
an einsprachigen Jugendlichen, die die Bildungsstandards in Mathematik nicht oder 
nur teilweise erreicht haben, hat ein Drittel der mehrsprachigen Schüler/innen die Bil-
dungsstandards vollständig erreicht – diese mehrsprachigen Schüler/innen weisen also 
höhere Mathematikkompetenzen als die zuvor beschriebenen einsprachigen auf. Der 
Vergleich soll zeigen, dass die Mehrsprachigkeit nicht per se ein Handicap und Ein-
sprachigkeit ebenso wenig automatisch einen Vorteil für den Erwerb fachlicher Kom-
petenzen darstellt.
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Abbildung 1:  Verteilung ein- und mehrsprachiger Schüler/innen auf die Kompetenzstufen in 
Mathematik in der BIST-Ü M8 2012.
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Betrachtet man die Mathematikkompetenz der einzelnen Sprachgruppen, so fallen Ju-
gendliche mit türkischer Erstsprache durch die schwächsten Ergebnisse auf: Fast die 
Hälft e von ihnen erreicht die Bildungsstandards nicht. Etwas anders stellt sich die Si-
tuation der arabischsprachigen Jugendlichen dar, von denen beinahe doppelt so viele 
wie in der türkischsprachigen Gruppe die Bildungsstandards erreichen bzw. übertref-
fen (39,6 % zu 20,9 %). Das deutlich beste Ergebnis in Mathematik erzielen mehrspra-
chige Jugendliche aus Mitteleuropa: Mehr als jede/r zweite von ihnen erreicht oder 
übertrifft   die Bildungsstandards. 
Die Ergebnisse zu den fachlichen Kompetenzen der einzelnen Sprachgruppen deu-
ten auf einen Zusammenhang zwischen „Bildungserfolg“ und sozioökonomischer 
Herkunft  hin: Die Schüler/innen, die in sozioökonomisch schwächeren Milieus auf-
wachsen, erreichen deutlich seltener die Bildungsstandards in Mathematik, wie es 
etwa für die türkischsprachige Gruppe prägend ist. Diese Ergebnisse ähneln damit Be-
funden anderer Studien, die für Schüler/innen mit Migrationshintergrund in Öster-
reich bereits eine starke Korrelation zwischen Kompetenzniveaus und sozioökono-
mischer Herkunft  identifi ziert haben (Breit & Schreiner, 2017; OECD, 2015; Schnell, 
2014).
8.3.2 Kompetenz: Englisch
Etwas anders stellen sich die Kompetenzen in der Fremdsprache Englisch dar. Hier 
können mehrsprachige Schüler/innen die Ressource ihres metasprachlichen Wissens 
und ihrer Sprachlernerfahrungen deutlich besser einbringen als im Fach Mathema-
tik: Der Anteil jener, die das GERS-Niveau A1 oder darunter erreichen, ist mit 20 % 
bei den mehrsprachigen Jugendlichen zwar etwas größer als bei den einsprachigen; 
gleichzeitig erreichen ein- und mehrsprachige Schüler/innen zu fast gleichen Teilen 
das Zielniveau des Lehrplans, nämlich A2 (jeweils gut die Hälft e).
Die Englischkompetenzen der vier ausgewählten Sprachgruppen ähneln im Ge-
samtergebnis stark jenem von Mathematik und gehen darüber hinaus erneut mit dem 
sozioökonomischen Status einher (vgl. Tabelle 4): Jugendliche aus mitteleuropäischen 
Herkunft sländern schneiden deutlich besser ab als Jugendliche aus Südosteuropa oder 
dem arabischen Raum. Die deutlich niedrigsten Kompetenzen weisen Jugendliche mit 
türkischer Erstsprache auf: Ein Drittel von ihnen hat im Lesen englischsprachiger Tex-
te maximal das Niveau A1 (vgl. Abbildung 2). Diff erenzierte Analysen verdeutlichen 
darüber hinaus, dass die Englischkompetenzen der mehrsprachigen Schüler/innen, 
die zuhause Polnisch und Ungarisch sprechen, im Bundesdurchschnitt über jenen der 
einsprachigen Schüler/innen liegen, die zuhause nur Deutsch sprechen (Herzog-Pun-
zenberger, 2017b, S. 11, S. 15).
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Abbildung 2:  Kompetenzen in Englisch – Lesen ein- und mehrsprachiger Schüler/innen in der 
BIST-Ü E8 2013.
8.3.3 Kompetenz: Deutsch
Die größten Herausforderungen erwachsen mehrsprachigen Jugendlichen bei der 
Überprüfung ihrer Deutschkompetenzen, da es sich um ihre Zweitsprache handelt, 
sofern die Jugendlichen nicht bilingual aufgewachsen sind. Das Ergebnis in Deutsch 
– Lesen hat große Ähnlichkeit mit jenem in Mathematik: Etwa ein Drittel der mehr-
sprachigen Jugendlichen kann die einfachsten Leseaufgaben nicht lösen und erreicht 
die Bildungsstandards nicht; ein Drittel der mehrsprachigen Jugendlichen versteht 
kurze Texte geringer inhaltlicher, struktureller und sprachlicher Komplexität (Bil-
dungsstandards teilweise erreicht) und ein Drittel verfügt über ein sicheres Lese- und 
Textverständnis altersadäquater literarischer und pragmatischer Texte (Bildungsstan-
dards erreicht; vgl. Abbildung 3). Unter den einsprachigen Jugendlichen ist der An-
teil derer, die die Lesestandards erreichen oder übertreff en, mit mehr als 60 % deut-
lich größer.
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Abbildung 3:  Verteilung ein- und mehrsprachiger Schüler/innen auf die Kompetenzstufen in 
Deutsch-Lesen in der BIST-Ü D8 2016.
Bei der diff erenzierten Analyse entlang der einzelnen Sprachgruppen bilden sich er-
neut die bereits zuvor beschriebenen Muster ab (vgl. Tabelle 4 sowie Abbildung 3) – 
im Vergleich zu den Mathematik- und Englischergebnissen zeigt sich für die Deutsch-
kompetenzen allerdings eine Abweichung: Während Jugendliche der Sprachgruppe 
„Mitteleuropa“ zuvor mehrheitlich die Bildungsstandards erreichen oder sogar über-
treff en, trifft   dies auf die Jugendlichen dieser Kohorte bei den Deutschkompetenzen 
nicht zu. 
Dabei ist zu beachten, dass Sprachgruppen per se keine Einheit oder erklärende 
Variable darstellen, sondern in jedem Jahrgang anders zusammengesetzt sein kön-
nen – nach sozioökonomischem Hintergrund oder nach Aufenthaltsdauer. Der sozio-
ökonomische Hintergrund der Sprachgruppe „Mitteleuropa“ war beispielsweise in der 
Jahrgangskohorte 2016 durchschnittlich etwas niedriger als in den Jahrgangskohorten 
2012 und 2013 (vgl. Tabelle 4).
8.4 Deutschkompetenzen der Eltern und Lesekompetenz der Jugendlichen
Neben der Ressource einer anderen Familiensprache als Deutsch stellt sich im Kontext 
der Landessprache Deutsch in mehrsprachigen Familien die Frage, wie die Deutsch-
kompetenzen der Eltern ausgeprägt und welche Zusammenhänge zu schulischen Leis-
tungen ihrer Kinder festzustellen sind. Im Rahmen der Standardüberprüfung 2016 
wurden die Jugendlichen gebeten, die Deutschkompetenzen ihrer Eltern einzuschät-
zen (vgl. Tabelle 5). Hierzu sei angemerkt, dass es sich um Einschätzung durch die 
Jugendlichen handelt und dass deren Urteil über die Deutschkompetenz ihrer Eltern 
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wahrscheinlich mit der eigenen Deutschkompetenz insofern konfundiert, als kompe-
tentere Schüler/innen die Kompetenz der Eltern kritischer betrachten.
Tabelle 5: Deutschkompetenz der Eltern aus Sicht der Jugendlichen in der BIST-Ü D8 2016.
 Südosteuropa Türkei Mitteleuropa Arabischer Raum
Deutsch-
kompetenz
Mutter Vater Mutter Vater Mutter Vater Mutter Vater
sehr gut 30,7 % 30,8 % 26,0 % 23,5 % 46,2 % 31,8 % 25,6 % 17,8 %
ziemlich gut 29,0 % 26,5 % 24,5 % 15,0 % 21,6 % 31,5 % 33,1 % 18,8 %
mittelmäßig 31,9 % 34,6 % 37,8 % 37,5 % 20,1 % 26,8 % 31,8 % 46,0 %
ziemlich 
schlecht
6,3 % 6,3 % 10,0 % 18,6 % 6,6 % 6,7 % 6,3 % 14,2 %
(fast) gar 
nicht
2,1 % 1,7 % 1,7 % 5,4 % 5,6 % 3,1 % 3,1 % 3,2 % 
In allen Gruppen beschreibt ein sehr kleiner Teil, nämlich rund 10 % der Schüler/in-
nen, dass ihre Mütter ziemlich schlecht oder (fast) gar nicht Deutsch sprechen. Dies 
gilt in der mittel- und südosteuropäischen Gruppe auch für die Väter, in der türki-
schen und arabischen Gruppe ist der Anteil der Väter mit geringen Deutschkompe-
tenzen höher.
Im Rahmen der Einschätzung der Deutschkompetenzen der Eltern spielt natür-
lich die Gruppe von Jugendlichen ohne Migrationshintergrund eine besondere Rolle: 
Sie haben entweder zumindest einen in Österreich geborenen Elternteil, gehören einer 
Sprachminderheit in Österreich an oder zählen bereits zur dritten Generation (s. o.). 
Der Anteil der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund unter den mehrsprachigen 
Jugendlichen variiert allerdings sehr stark – und zwar zwischen 18 % bei „Arabischer 
Raum“, etwa ein Viertel in den Gruppen „Südosteurpa“ und „Türkei“ bis hin zu 37 % 
in der Gruppe „Mitteleuropa“. Das deutet darauf hin, dass in der Gruppe „Mitteleuro-
pa“ Kinder womöglich aufgrund binationaler Ehen zweisprachig aufwachsen (D8, 
2016 – ohne Abbildung).
Insgesamt werden die Deutschkompetenzen der Mütter besser als jene der Väter 
eingeschätzt, nur in der Gruppe der südosteuropäischen Herkunft sländer befi nden sie 
sich gleich auf. Hinsichtlich der arabischsprachigen Mütter konnte mithilfe der BIST-
M8-Daten (2012) gezeigt werden, dass Mütter aus Ägypten ein besonders hohes Bil-
dungsprofi l aufweisen und damit dem Stereotyp der wenig gebildeten Migrantin aus 
einem muslimisch geprägten Land entgegenstehen (Herzog-Punzenberger, 2017a, 
S. 9). 
Die sprachlichen Kompetenzen der Eltern werden einerseits von ihrem eigenen 
Bildungshintergrund und andererseits von ihrer Umgebung und den Anforderun-
gen in der österreichischen Arbeitswelt geprägt. In berufl ichen Kontexten, in denen 
wenige Arbeitskolleginnen und -kollegen mit deutscher Erstsprache vorhanden sind 
und hauptsächlich mit einfachen sprachlichen Mitteln kommuniziert wird (Baustel-
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len, Transportwesen, Reinigungsgewerbe …), wird die sprachliche Entwicklung we-
niger gefordert, aber auch weniger gefördert. So sind gerade für Einfacharbeiter/in-
nen kaum inner- oder außerbetriebliche Weiterbildungen vorgesehen, wohingegen für 
bereits höher gebildete Mitarbeiter/innen auf höheren berufl ichen Hierarchiestufen 
sehr viel mehr in Weiterbildung investiert wird (Krenn, Papouschek & Gächter, 2014). 
Der durchschnittliche sozioökonomische Hintergrund der Familien, in denen höhere 
Deutschkompetenzen vorhanden sind, ist demgemäß auch höher als jener in den Fa-
milien mit höchstens mittelmäßigen Deutschkompetenzen (vgl. Tabelle 6).
Tabelle 6: Deutschkompetenz der Eltern und HISEI nach Sprachgruppen in der BIST-Ü D8 2016.
 Anteil von Familien, in 
denen zumindest ein 
Elternteil „sehr gut“ 
oder „ziemlich gut“ 
Deutsch spricht
HISEI (SE)
Anteil von Familien, in 
denen Eltern maximal 
„mittelmäßig“ Deutsch 
sprechen
HISEI (SE)
Südosteuropa 75,7 % 41,1 (0,05) 24,3 % 33,3 (0,06)
Türkei 68,1 % 37,6 (0,06) 31,9 % 30,3 (0,15)
Mitteleuropa 80,2 % 51,1 (0,09) 19,8 % 42,2 (0,35)
Arabischer Raum 65,4 % 50,1 (0,14) 34,6 % 42,7 (0,22)
Tabelle 7 zeigt, dass es mehrsprachigen Jugendlichen gelingen kann, schulische Erfol-
ge zu erzielen, auch wenn ihre Eltern niedrige Deutschkompetenzen aufweisen (das 
sind Familien, in denen Eltern maximal mittelmäßig Deutsch sprechen). Dabei va-
riieren allerdings die Anteile derer, die die Bildungsstandards in Deutsch – Lesen 
(BIST-Ü D8 2016) erreichen oder übertreff en, zwischen den betrachteten Sprachgrup-
pen in Abhängigkeit vom durchschnittlichen sozioökonomischen Status. Rund 16 % 
der türkischsprachigen Schüler/innen mit Eltern mit niedriger Deutschkompetenz er-
reichen oder übertreff en die Bildungsstandards, während der Anteil von Jugendlichen 
mit mitteleuropäischer Erstsprache fast doppelt so hoch ist. 
Tabelle 7: Verteilung der Jugendlichen, deren Eltern niedrige Deutschkompetenzen aufweisen, auf 
die Kompetenzstufen in Deutsch – Lesen in der BIST-Ü D8 2016.
Bildungsstandards in Deutsch-Lesen
Eltern mit niedriger  
Deutschkompetenz
nicht erreicht
teilweise  
erreicht
erreicht übertroffen
Südosteuropa 34,3 % 35,8 % 29,1 % 0,8 %
Türkei 49,8 % 34,3 % 15,6 % 0,2 %
Mitteleuropa 34,2 % 31,5 % 31,9 % 2,4 %
Arabischer Raum 41,7 % 34,0 % 24,2 % 0,2 %
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Wie in internationalen Analysen gezeigt wurde (OECD, 2015, S. 58 f.), ist zu erwar-
ten, dass es für Kinder von Eltern mit höheren Deutschkompetenzen leichter ist, gute 
Lesekompetenzen zu entwickeln, als von jenen mit niedrigeren Deutschkompetenzen. 
Dazu werden in Tabelle 8 die Ergebnisse einer multivariaten Regressionsanalyse bei 
simultanem Einschluss der Prädiktoren dargestellt. Die Analyse bezieht ausschließlich 
mehrsprachige Schüler/innen ein, die einer der vier interessierenden Sprachgruppen 
angehören.
Als abhängige Variable fungiert die Lesekompetenz der Jugendlichen, als Prädikto-
ren dienen folgende Merkmale:
• Deutschkompetenz der Eltern, 
• sozioökonomischer Status in Form des HISEI (ausgedrückt in Indexpunkten), 
• die jeweilige Erstsprache des Jugendlichen.
Als Referenzgruppe dienen Jugendliche, deren Erstsprache zur Gruppe „Südosteuro-
pa“ gehört und deren Eltern geringe Deutschkompetenzen aufweisen (= Familien, in 
denen Eltern maximal „mittelmäßig“ Deutsch sprechen). Diese Gruppe von Jugend-
lichen erreicht im Lesen im Schnitt 440 Punkte (vgl. Tabelle 8; B-Koeffi  zient unter 
„Konstante“).
Betrachtet man weiter die b-Koeffi  zienten der Regressionsanalyse, so bestätigt die-
se multivariate Analyse, dass Schüler/innen von Eltern mit hohen Deutschkompe-
tenzen (= Familien, in denen zumindest ein Elternteil „sehr gut“ oder „ziemlich gut“ 
Deutsch spricht) eine um 13 Punkte höhere Lesekompetenz zeigen. Im Vergleich zu 
Jugendlichen der Sprachgruppe „Südosteuropa“ schneiden Jugendliche mit Erstspra-
che Türkisch im Lesen um 37 Punkte schlechter ab, Jugendliche mit Erstsprache Ara-
bisch um 19 Punkte schlechter, Jugendliche mit einer Erstsprache der Gruppe „Mittel-
europa“ im Schnitt jedoch um 15 Punkte besser ab.
Vergleicht man hingegen die standardisierten Beta-Koeffi  zienten, so belegen die 
Ergebnisse zugleich, dass das Merkmal sozioökonomischer Status den größten Ein-
fl uss auf die Leseleistung hat (B = 0,25; SE = 0,004) und dass die Deutschkompeten-
zen der Eltern im Vergleich dazu eine untergeordnete Bedeutung einnehmen (B = 
0,06; SE = 0,002). Ebenfalls deutliches Gewicht nimmt der Faktor „türkische Erstspra-
che“ ein (B = –0,18; SE = 0,004), während die anderen Erstsprachen vergleichsweise 
niedrige B-Koeffi  zienten haben.
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Tabelle 8: Regressionsmodell zur Erklärung der Lesekompetenz in der BIST-Ü D8 2016.
 b-Koeffizient SE B-Koeffizient SE
Konstante: Jugendlicher hat als Erstsprache 
Bosnisch, Kroatisch, Serbisch, Mazedonisch, 
Albanisch oder Slowenisch (Südosteuropa), 
Eltern haben niedrige Deutschkompetenz und 
Familie weist den durchschnittlichen sozio-
ökonomischen Status dieser Gruppe auf.
440,18 0,82 ---  ---
Eltern mit hoher Deutschkompetenz 12,57 0,45 0,06 0,002
HISEI 1,03 0,02 0,20 0,004
Erstsprache ist Türkisch. −37,36 0,74 −0,18 0,004
Erstsprache ist Polnisch, Tschechisch,  
Slowakisch, Ungarisch.
15,35 1,32 0,05 0,005
Erstsprache ist Arabisch. −18,75 0,82 −0,05 0,002
R2 10,6 %
Anmerkungen. b = unstandardisierter Regressionskoeffizient, B = standardisierter Regressions-
koeffizient, SE = Standardfehler.
Die multivariate Regressionsanalyse zeigt also, dass nicht die Deutschkompetenzen 
der Eltern, sondern der sozioökonomische Hintergrund der wichtigste Erklärungsfak-
tor für die Lesekompetenz der Schüler/innen ist. Insgesamt erklärt das Modell 10,6 % 
der Varianz der Lesekompetenz (R2).
8.5 Diskussion und Empfehlungen
Im österreichischen Schulsystem erhöht sich der Anteil der Kinder und Jugendlichen, 
deren Eltern nach Österreich zugewandert sind, seit vielen Jahren (vgl. Salchegger et 
al., 2015). Damit ist nicht nur der Anteil von mehrsprachigen Schülerinnen und Schü-
lern angestiegen, sondern zugleich auch die Diversität unter diesen. Der Anteil mehr-
sprachiger Schüler/innen am Ende der 8. Schulstufe betrug im Jahr 2016 rund 29 %. 
Es kann davon ausgegangen werden, dass bundesweit mehr als 110 Sprachen von den 
Schülerinnen und Schülern zuhause gesprochen werden (Brizic & Hufnagl, 2011). Der 
Anteil der im Ausland geborenen mehrsprachigen Schüler/innen der 8. Schulstufe ist 
im Zeitvergleich annähernd gleich geblieben, während der Anteil der zweiten Gene-
ration geringfügig abgenommen und der Anteil jener mehrsprachigen Schüler/innen, 
die nur einen oder keinen zugewanderten Elternteil aufweisen, zugenommen hat. Vor 
allem in urbanisierten Regionen Österreichs, die von hoher Produktivität und hohem 
Wirtschaft swachstum gekennzeichnet sind, weisen Schulstandorte hohe sprachliche 
Diversitätsraten auf (Vogtenhuber et al., 2016, S. 43).
Die Ergebnisse zu den schulischen Kompetenzen von mehrsprachigen Jugendli-
chen zeigen deutliche Unterschiede im Vergleich zu einsprachigen Jugendlichen mit 
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Erstsprache Deutsch, wie sie bereits in früheren Studien belegt wurden (Herzog-Pun-
zenberger & Schnell, 2012). Unter den Mehrsprachigen erreichen weniger Schü-
ler/innen die Bildungsstandards in Deutsch, Mathematik und Englisch als von den 
Einsprachigen. Die diff erenzierte Betrachtung von vier größeren Sprachgruppen (aus 
Südosteuropa, der Türkei, Mitteleuropa und dem arabischen Raum) zeigt allerdings 
eine deutliche Variation. Mehrsprachige Schüler/innen aus sozioökonomisch bes-
ser gestellten Milieus erreichen häufi ger die Bildungsstandards. Ebenfalls wirken sich 
hohe Deutschkompetenzen der Eltern positiv auf den schulischen Erfolg mehrsprachi-
ger Schüler/innen aus – wenn auch in geringerem Ausmaß als die sozioökonomische 
Herkunft . 
Gleichzeitig verdeutlichen die Ergebnisse, dass ein nicht unerheblicher Anteil an 
mehrsprachigen Schülerinnen und Schülern in Österreich trotz sozioökonomisch 
schwächeren Ausgangslagen und niedrigen Deutschkompetenzen der Eltern die Bil-
dungsstandards erreicht oder sogar übertrifft. Das betrifft   16 % der türkischsprachigen 
Schüler/innen bis hin zu 33 % in der mitteleuropäischen Sprachgruppe. Schüler/innen, 
die unabhängig von ihrem sprachlichen und sozioökonomischen Hintergrund mit 
vielfältigen Lernstrategien die gesetzten Lernziele erreichen, sind an manchen Schulen 
Wirklichkeit, nicht zuletzt durch engagierte Lehrkräft e und Schulleiter/innen. Dabei 
geht es unter anderem um die Potenzialorientierung, die die Kenntnis mehrerer Spra-
chen als Vorteil begreift , den es zu nutzen gilt. 
Um solche Entwicklungen zu ermöglichen, braucht es Maßnahmen zur Anpassung 
der schulpolitischen Rahmenbedingungen für die Vielfalt an Sprachen und Herkünf-
ten. Dazu zählt unter anderem die bessere Ausstattung von Schulen mit einem hohen 
Anteil an sozial benachteiligten Kindern durch zusätzliche Ressourcen zur Realisie-
rung kompensatorischer Angebote in der Schule. Gleichzeitig könnten durch quali-
tativ hochwertige und pädagogisch strukturierte Ganztagsbetreuung Kinder in einer 
Weise gefördert werden, um deren Bildungserfolg möglichst unabhängig vom Eltern-
haus zu gestalten. Nicht zuletzt sollten Pädagoginnen und Pädagogen auch in der 
Aus- und Weiterbildung besser auf die Anforderungen heterogener Klassenstrukturen 
vorbereitet werden – verpfl ichtende Aus- und Weiterbildungen hinsichtlich sprachli-
cher Förderung sowie sprach- und diversitätssensiblem Unterricht wären daher essen-
zielle Weichenstellungen, um der sprachlichen Vielfalt an Österreichs Schulen profes-
sionell und zukunft sorientiert gerecht zu werden.
8.6 Weiterer Forschungsbedarf
Das vorliegende Kapitel beleuchtet die Situation mehrsprachiger Schüler/innen am 
Ende der 8. Schulstufe. Obwohl in der Sekundarstufe 1 Schüler/innen an AHS und 
NMS unterrichtet werden, wird in diesem Kapitel aus Platzgründen auf die Situation 
an den beiden Schultypen nicht eingegangen. Weiterführende Publikationen sollten 
sich jedoch dem Th ema Schulwahlentscheidung und Kompetenzentwicklung mehr-
sprachiger Schüler/innen widmen. Auch für einzelne Sprachgruppen und/oder Her-
kunft sländer sind weiterführende Profi le auf Basis der bestehenden Daten sätze an-
Simone Breit, Barbara Herzog-Punzenberger, Silvia Salchegger und Philipp Schnell     196
zuregen, die beispielsweise auch das Geschlecht der Schüler/innen einbeziehen. 
Vertieft er Analysen bedarf es auch zu Merkmalen der Klassenkomposition sowie der 
Lernumgebungen. Da die bestehenden Datensätze bei solchen Fragestellungen ihre 
Grenzen erreichen, braucht es weitere, qualitative Untersuchungen, um nachhaltige 
institutionelle Rahmenbedingungen, außerfamiliäre Unterstützungsnetzwerke und in-
dividuelle Erfolgsstrategien von mehrsprachigen Bildungsaufsteigerinnen und -aufstei-
gern in den Blick zu nehmen. Die Entwicklung bildungspolitischer Maßnahmen zur 
Anpassung der schulischen Rahmenbedingungen und des Unterrichts an diese Vielfalt 
der Sprachen und Herkünft e benötigt für die zugrundeliegende Forschung auch eine 
neue Strategie geeigneter Längsschnittdaten.
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